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„Dankeschön! Was war das Problem?“ 
Zur RekonstrukƟ on mikroadapƟ ver HandlungsrouƟ nen im 
Musikunterricht 
„Thanks! What was the problem?“
On the reconstrucƟ on of microadapƟ ve rouƟ nes in the music 
classroom
To adapt instruction to the different needs of learners in the music classroom, 
teachers have to be adaptive in terms of planning competency as well as imple-
mentation competency. There is a need to adjust methods in the classroom situa-
tion itself. This paper examines such microadaptions from a video-based perspec-
tive and asks how teachers show routines in adapting to classroom situations. A 
case study of a ͝th grade music classroom is framed by the methodological reϔlec-
tion on how routines can be described by a combination of video-based observa-
tion and video-stimulated recall-interviews.
ϣ.  MikroadapƟ onen im Musikunterricht 
Ein Aspekt der Anforderungsstruktur von Musikunterricht liegt für Lehrkräfte 
darin, im Hinblick auf die unterschiedlichen Vorerfahrungen der Schülerinnen 
und Schüler einen entsprechend „adaptiven Unterricht“ (Wember, ͖͔͔͕) zu 
gestalten. „Adaptiv sein“ wird in der Perspektive der Professionsforschung als 
eine Verbindung von adaptiver Planungs- und Handlungskompetenz verstanden 
(Brühwiler, ͖͔͕͘; Beck et al., ͖͔͔͜). Entsprechende Passungsversuche zwischen 
den heterogenen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler und dem 
Lehr-Lern-Arrangement ϐinden ihren Ort also einerseits als Makroadaptionen 
(Corno & Snow, ͕͚͜͝, S. ͚͔͛) in der vorgelagerten Unterrichtsplanung der Lehr-
kräfte, etwa in der Entwicklung und Ausarbeitung von binnendifferenzierenden 
Ensemblearrangements. Andererseits ist die Unterrichtssituation selbst von 
„Moment-to-Moment“-Entscheidungen (Corno & Snow, ͕͚͜͝, S. ͚͔͛) geprägt. 
Diese auch als „Mikroadaptionen“ (ebd.) benannten situativen Passungsversuche͕ 
1 Vgl. Göllner & Niessen in diesem Band. 
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erfordern von den Lehrkräften eine schnelle Kombination von Problemwahr-
nehmung und Problemlösung und reichen in ihrem Ausmaß – so ein Ergebnis 
unserer Videoanalyse – von einem punktuellen, auf einzelne Schülerinnen und 
Schüler gerichteten kurzen Nachjustieren bis hin zur expliziten Unterbrechung 
des laufenden Unterrichtsprozesses, um einen Einschub vorzunehmen oder ei-
nen alternativen Weg zum eigentlich geplanten Ablauf einzuschlagen. 
Im Kontext solch herausfordernder Situationen und einem „Handeln unter 
Druck“ (Wahl, ͕͕͝͝) wird oftmals die handlungsentlastende Funktion von Rou-
tinen betont: „Routinen reduzieren die Komplexität einer Aufgabenstellung, da 
die von der Routine erfassten Teile ‚automatisch‘ ablaufen und daher zu ihrer 
Durchführung ein niedriges Aufmerksamkeitsniveau erfordern.“ (Schlöglmann, 
͖͔͔͙, S. ͕͚͘) Gerade auch im bildungswissenschaftlichen Expertenparadigma gilt 
deshalb die Verfügbarkeit und Elaboriertheit solcher Routinen als Ausdruck von 
Expertise (Buchholtz, ͖͔͕͔, S. ͛͝; vgl. auch Bromme, ͕͖͝͝; Berliner, ͕͖͝͝; Wahl, 
͕͕͝͝).
Im Kontext des Forschungsprojekts AdaptiMus͖ entstand deshalb die Frage, 
inwiefern Lehrende für solche herausfordernden Situationen der Mikroadaption 
im Musikunterricht erkennbare Handlungsroutinen entwickeln und auf welche 
Weise diese mit Hilfe rekonstruktiver Verfahren überhaupt erfasst und beschrie-
ben werden können.͗ Im Folgenden werden deshalb zunächst die prinzipiellen 
Möglichkeiten der Rekonstruktion von Handlungsroutinen im Forschungszugriff 
auf Alltagsgeschehen im Unterricht reϐlektiert. Im Zentrum der anschließenden 
Fallanalyse steht der Versuch einer Mikroadaption durch eine Lehrerin im Mu-
sikunterricht. Mit videobasierten Methoden und auch mit Hilfe eines Video-Sti-
mulated-Recall-Interviews wird das Handeln der Musiklehrerin als Handlungs-
routine mehrperspektivisch rekonstruiert. 
2 Das Projekt AdaptiMus_Video an der TU Dortmund ist Teil eines Verbundvorhabens 
mit der Hochschule für Musik und Tanz Köln (Anne Niessen und Michael Göllner) und 
wurde von ͖͔͕͗-͖͔͕͙ vom Bundesministerium für Bildung und Forschung gefördert.
3 Das Projekt AdaptiMus verfolgt die zentrale Frage, wie sich Prozesse der Passung 
in der Unterrichtsinteraktion im Musikunterricht vollziehen und wie entsprechende 
Handlungsmuster von Lehrenden und Schülerinnen und Schülern in der Beobach-
tung, insbesondere im Hinblick auf fachspeziϐische musikpädagogische Implikationen, 
rekonstruierbar sind. Die Perspektive auf Handlungsroutinen ergab sich dabei erst im 
Forschungsprozess und stellt eine fokussierte Vertiefung der Forschungsperspektive 
dar. Siehe hierzu ausführlicher Kranefeld, Heberle & Pankoke, ͖͔͕͙.
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Ϥ.  Zur RekonstrukƟ on von HandlungsrouƟ nen
Will man Routinen im Unterricht rekonstruieren, stößt man zunächst auf eine 
ganze Reihe begrifϐlicher und methodischer Schwierigkeiten: Man muss sich 
(͕) mit der Mehrdeutigkeit bzw. Unschärfe des Begriffs durch die Verwendung 
in unterschiedlichen Forschungstraditionen und (͖) mit der Schwierigkeit der 
Rekonstruierbarkeit handlungsleitender Kognitionen durch den forschenden Zu-
griff auseinandersetzen. 
Ϥ.ϣ  ForschungsperspekƟ ve RouƟ nen 
Der Begriff Routine ϐindet sich im Kontext unterschiedlicher Forschungstraditio-
nen und zielt je nachdem, ob er eher aus kognitionspsychologischer oder mikro-
soziologischer Perspektive verwendet wird, zwar durchaus auf ähnliche, aber 
nicht grundsätzlich deckungsgleiche Phänomene.
Aus kognitionspsychologischer Perspektive charakterisiert Bromme (͕͙͜͝) 
Routinen als „Operationen, die a) durch häuϐige Wiederholungen entstanden 
sind, b) eine relativ hohe Geschwindigkeit des Vollzugs haben, c) wenig Steue-
rungsprozeduren erfordern.“ (ebd., S. ͕͘͜). Unter Routinen können allerdings so-
wohl wiederkehrende kurze „Gesten zur Beruhigung störender Schüler“ (Linsner, 
͖͔͕͖, S. ͙͜) als auch längere, komplexe Handlungsabläufe verstanden werden. 
Letztere sind eng mit der Vorstellung von Unterrichtsskripts als „speziϐische[n] 
mentale[n] Repräsentationen zum Ablauf des Unterrichts“ (Blömeke et al., ͖͔͔͙, 
S. ͕͔͘) verbunden. Hintergrund ist die kognitionswissenschaftliche Skripttheo-
rie mit ihren Ursprüngen in den ͕͔͛͝er Jahren, die insbesondere im Experten-
paradigma der Forschung zum Lehrerberuf aufgegriffen wurde (Bromme, ͕͖͝͝; 
Berliner, ͕͖͝͝): Schank & Abelson (͕͛͛͝) deϐinieren ein script als „a predeter-
mined, stereotyped sequence of actions that deϐines a well-known situation.“ 
(ebd., S. ͕͘).͘ Neben subjektiven Theorien werden Unterrichtsskripts als weiterer 
Bestandteil der handlungsleitenden Kognitionen von Lehrkräften für den Unter-
richt angesehen und als besonders handlungsnahe Kognitionen gedeutet (Blö-
meke et al., ͖͔͔͙), also quasi als „persönliches Handlungsskript im Sinne eines 
Drehbuches für den Unterricht“ (Stender, ͖͔͕͘, S. ͖͘).͙ 
4 Schank & Abelson (͕͛͛͝) illustrieren ihre Theorie mit dem auch später häuϐig zitier-
ten „Restaurant-Skript“, das typische Handlungsschritte wie das Bestellen, das Brin-
gen des Essens oder das Bezahlen impliziert (ebd., S. ͗͜-͗͝).
5 Jenseits dieser kognitionspsychologisch geprägten Perspektive wird der Begriff der 
Unterrichtsskripts in der Unterrichtsforschung auch in mehr deskriptiver Absicht 
verwendet, um vor allem die Oberϐlächenstruktur von Unterricht zu beschreiben. Sie-
he dazu etwa die These der ländertypisch geprägten Unterrichtsskripts bei Stigler & 
Hiebert (͕͝͝͝), aber auch die Hinweise von Pauli & Reusser (͖͔͔͗) zur prinzipiellen 
Unschärfe der Verwendung des Begriffs in der Unterrichtsforschung.
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Aus einer anderen, nämlich mikrosoziologischen Perspektive macht auch die 
interpretative Unterrichtsforschung Routinen zum Gegenstand und sogar zur 
Grundlage ihres Forschungsansatzes: „Die Routine tritt im Kontext auf und setzt 
ihn. Das Interaktionsmuster scheint so aus der Beobachterperspektive als ein 
Netzwerk von Routinedeutungen, -erwartungen und -handlungen der beteilig-
ten Subjekte.“ (Voigt, ͕͘͜͝, S. ͚͜). Ein solch praxeologischer Ansatz, der sich auf 
das Alltagsgeschehen im Unterricht richtet, ist in den letzten Jahren verstärkt 
in unterschiedlichen Studien verfolgt worden. Dabei kann an die Stelle der eher 
üblichen Rekonstruktion der Lehrendenperspektive ebenso die der Schülerpers-
pektive treten, etwa wie in Breidensteins (͖͔͔͚) ethnographischen Studien zum 
Schülerjob. In diesem strukturtheoretischen Zugriff werden Routinen als „routi-
nierte, selbstläuϐige Handlungen“ (Budde, ͖͔͕͕, S. ͕͖͚) zu einem konstituierenden 
Phänomen der sozialen Praxis Unterricht. Entsprechende Studien beschäftigen 
sich mit Teilaspekten dieser Praxis, also etwa mit Praktiken der „Zeugnisnoten-
besprechung“ (Breidenstein, ͖͔͕͖) oder mit der Routine „Frage-Melden-Aufrufen“ 
(Budde, ͖͔͕͕). 
Während sich die Forschung innerhalb des Expertenparadigmas eher für 
die Struktur und die berufsbiographische Genese der Unterrichtsskripts als 
„Drehbücher“ (s. o.) der Lehrenden interessiert, verfolgt die interpretative Un-
terrichtsforschung die Frage, wie die unterschiedlichen (oder auch ähnlichen) 
Drehbücher der beteiligten Akteure im Moment der Unterrichtssituation selbst 
aufscheinen, aufeinander abgestimmt werden und zu einem gemeinsamen ‚Film‘ 
werden. 
Angesichts der Frage nach adaptiven Handlungsroutinen von Musiklehrkräf-
ten geht es in folgender Fallstudie darum, mit Hilfe der Verfahren interpretativer 
Unterrichtsforschung den Passungsversuch einer Lehrerin innerhalb einer Un-
terrichtsinteraktion videobasiert als Handlungsroutine zu rekonstruieren. Die 
anschließende Konfrontation der mehrperspektivischen Ergebnisse aus Video- 
und Interviewanalyse mit dem theoretischen Konstrukt der Unterrichtsskripts 
– verstanden als mentale Repräsentationen von wiederkehrenden komplexen 
Ablaufmustern von Unterricht – eröffnet den Blick auf ein mögliches dahinterlie-
gendes Drehbuch der Lehrerin. 
Ϥ.Ϥ  Möglichkeiten der RekonstrukƟ on von HandlungsrouƟ nen in 
videographischer PerspekƟ ve
Die Erforschung der Handlungsroutinen von Lehrenden stellt sich als komplex 
heraus: Wahl (͕͕͝͝) weist darauf hin, dass sich das routinierte Handeln je nach 
Automatisierungsgrad dem bewussten Zugriff durch Reϐlexion entziehen kann: 
„Wegen der geringen bzw. fehlenden Aufmerksamkeitszuwendung sind Routinen 
ein Problem für Methoden, die auf Verbalisationen des Handelnden angewiesen 
sind. Zentral wird deswegen u. a. die Frage sein, inwieweit ein bewußter in-
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trospektiver Zugang zu ablaufenden Routinen möglich ist, ob die Abläufe noch 
bewußtseinsfähig und damit verbalisierbar sind.“ (Wahl ͕͕͝͝, S. ͙͗; Hervorhe-
bungen im Original).
Auch der Beobachtung, also in unserem Fall der videobasierten Analyse von 
Unterricht, sind Routinen und Unterrichtsskripts im Sinne dahinterliegender 
mentaler Repräsentationen nicht unmittelbar zugänglich (Blömeke et al., ͖͔͔͗). 
Allerdings geht etwa die praxeologische Unterrichtsforschung davon aus, durch 
Nachvollzug der „impliziten Logik“ (Zaborowski, Meier & Breidenstein, ͖͔͕͕, 
S. ͖͜) von sozialen Praktiken den „Erfahrungs- und Erwartungshorizont“ (ebd., 
S. ͖͛) der Akteure teilweise rekonstruierbar machen zu können. Dies soll Gegen-
stand der in Abschnitt ͘ folgenden Fallanalyse werden. 
ϥ. Zum methodischen Design der Fallstudie
Die vorliegende Fallstudie knüpft an die entsprechenden Verfahren und die 
erkenntnistheoretische Position der interpretativen Unterrichtsforschung im 
Sinne Voigts͚ an, die Unterrichtssituation erfährt allerdings in der Analyse eine 
speziϐische Beleuchtung: Die Frage nach mikroadaptiven Handlungsroutinen 
von Lehrenden macht eine analytische Fokussierung auf das Lehrendenhan-
deln notwendig, der interaktionale Kontext soll dabei aber nicht ausgeblendet 
werden. Die Szene, die der folgenden Fallanalyse zugrunde liegt, war im Zuge 
der ersten Bestimmung von Schlüsselszenen im vorhanden Videomaterial als 
„adaptive Handlungsroutine“ zur folgenden Tiefenanalyse markiert worden, al-
lerdings ohne dass dies durch einen fallübergreifenden Vergleich, also die Beob-
achtung „zahlloser Wiederholungen“ (Budde, ͖͔͕͕, S. ͕͚͗) als zentrales Merkmal 
von Routine videobasiert bis dahin bestätigt wurde.͛ Trotzdem hatten wir den 
Eindruck, dass die Lehrerin dies so nicht zum ersten Mal macht. Das legte die 
Vermutung nahe, dass es jenseits des Merkmals des wiederholten Auftauchens 
weitere beobachtbare Strukturelemente geben muss, die eine Handlungsabfolge 
als Routine charakterisieren können und die innerhalb der Analyse aus Beob-
achtersicht videobasiert rekonstruierbar sind. Dazu wurde das Transkript dieser 
Szene im Sinne der Grounded-Theory-Methodologie (GTM) (Glaser & Strauss, 
͕͜͝͝) zunächst offen kodiert und anschließend einer Sequenzanalyse unterzogen 
(Deppermann, ͖͔͔͜), um eine „implizite Logik“ zu rekonstruieren und den „Er-
fahrungs- und Erwartungshorizont“ (s. o.) der Lehrerin aufscheinen zu lassen.
Darüber hinaus interessierte auch die Perspektive der Lehrerin: Angesichts 
der oben genannten Schwierigkeit, Handlungsroutinen und Automatismen mit 
6 Siehe zum Ansatz der interpretativen Unterrichtsforschung auch einführend Krumm-
heuer & Naujok (͕͝͝͝).
7 Siehe ausführlicher zum Forschungsdesign der Studie Kranefeld, Heberle & Pankoke 
(͖͔͕͙).
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Hilfe von Interviews gut zu erfassen, wählten wir eine ergänzende Möglichkeit, 
Unterrichtsskripts aufscheinen zu lassen, die sich aus dem kognitionspsycholo-
gisch orientierten Blick auf ihre Genese ergibt: Unterrichtsskripts gelten als di-
daktische Handlungsroutinen, die „zu einem früheren Zeitpunkt über bewusste 
Einsichten als Handlungsmuster entworfen wurden. Sie können also durch be-
stimmte Maßnahmen, insbesondere durch Konfrontation mit der ‚Außensicht‘ 
des eigenen Handelns, wieder ins Bewusstsein gebracht werden.“ (Buchholtz, 
͖͔͕͔, S. ͗͝) Eine solche Form der Außensicht können Video-Stimulated-Recall-
Interviews (VSRI) (Behrens, ͖͔͕͖) darstellen. Deshalb wurde der Lehrerin einige 
Monate später͜ ein kurzer Videoausschnitt aus dem eigenen Unterricht als Sti-
mulus gezeigt. Das entstandene Interviewmaterial wurde erst nach Abschluss 
der Videoanalyse nach Verfahren der GTM kodiert und mit den dort entstande-
nen Ergebnissen konfrontiert.
Ϧ.  Das ThemaƟ sieren des Sich-Trauens: Eine MikroadapƟ on in 
mehrperspekƟ vischer RekonstrukƟ on
Es handelt sich im Folgenden um eine Unterrichtssequenz aus einem Wahl-
pϐlichtangebot Musik an einer Gesamtschule in NRW, an dem Kinder der ͙. Klas-
sen eines Jahrgangs mit und ohne Instrumentalerfahrung teilnehmen können. 
Sie stammt aus der zweiten Stunde, die die Lehrerin überhaupt in dieser Klasse 
nach Schuljahresbeginn unterrichtet.
Die zwölf Schülerinnen und Schüler sitzen gemeinsam mit der Lehrerin auf 
dem Boden in einem Kreis. Die Lehrerin schickt Geräusche und Klänge durch 
die Runde. Zunächst initiiert die Lehrerin nur Body-Percussion-Elemente, dann 
beginnt sie auch mit der Stimme Geräusche und Klänge zu produzieren. Letz-
tere werden von den Schülerinnen und Schülern nur verhalten imitiert, einige 
lachen. Mit folgenden Worten͝ unterbricht die Lehrerin darauϐhin den laufenden 
Prozess:
8 Das Erhebungsdesign der Studie AdaptiMus bestand aus drei Zyklen innerhalb ei-
nes Schuljahres, in denen jeweils mehrere aufeinanderfolgende Unterrichtsstunden 
videographiert wurden. Ergänzend dazu wurden die Lehrenden und Schülerinnen 
und Schüler zu ausgewählten Schlüsselszenen (Videovignetten) befragt. Diese VSR-
Interviews fanden in einem deutlichen zeitlichen Abstand von mehreren Monaten zu 
den jeweiligen Aufnahmen statt, die Befragung der Lehrerin zur unten geschilderten 
Szene erfolgte im Abstand von vier Monaten. 
9 Namen und Orte wurden im Transkript anonymisiert, zu den Transkriptionsregeln 
siehe Langer (͖͔͕͔). 
ϣϦϥ„Dankeschön! Was war das Problem?“
͕. L:  Dankeschön! Was war das Problem (.) bei, als ich mit dem Mund angefangen 
͖.   habe? ((zeigt auf Lara))
͗. Lara:  Wir mussten lachen.
͘. L:  Ihr musstet lachen, ja. Gab es noch ein Problem? (.) ((zeigt auf Tom)) Ja. 
͙. Tom:  Also für mich ist es immer so, wenn wir irgendwie solche komischen Töne 
͚.   machen, dann ist mir das immer so peinlich und dann mache ich das 
͛.   nie so laut. Deswegen.
͜. L:  Ja, genau. Aber wenn man natürlich singen will, dann muss man schon mal 
͝.   solche Töne machen, ne? ((zeigt auf Lara)) Lara, du bist im Chor, ist noch
͕͔.   jemand im Chor von euch? ((zeigt auf Nina, die sich meldet)) Du bist auch 
͕͕.  im Chor. Könnt ihr mal berichten, wie-
͕͖.  Lara:  Also ich bin im Chor Neustadt und ich bin auch schon am, ich bin Sonntag 
͕͗.   erst von der Chorfahrt zurückgekommen (.) ja, und es ist halt wunderschön, 
͕͘.  da machen wir auch mal Konzerte und so was.
͕͙.  L:  Ja. Ihr singt Lieder da? 
͕͚. Lara:  Wir singen auch ((benennt das Stück)).
͕͛. L:  Ja. Und was macht ihr denn, bevor ihr anfangt Lieder zu singen im Chor? 
͕͜. Lara:  Erst machen wir Einsingen im Stehen, das heißt wir machen zum Beispiel 
͕͝.  ((macht Zischgeräusche)) ZZ ZZ ZZ oder ganz verschiedene Singübungen. 
͖͔. L:  Genau. Ja. Das sind so ähnliche Geräusche 
͖͕. Lara:  Und auch manchmal machen wir auch nicht richtig singen, sondern so reden, 
͖͖.   zum Beispiel, ähm, da machen wir zum Beispiel Hahahahaha oder singen 
͖͗.   (dann so und noch einmal) (   ) 
͖͘. L:  Erklärt der Chorleiter dann auch manchmal, wozu das gut ist?
͖͙. Lara: Also Jana macht, erklärt uns ja auch manchmal was, aber nicht immer. Weil, 
͖͚.   wir wissen schon das meiste. Und wir üben Lieder.
͖͛. L: Ja und warum macht man das denn zu Anfang? 
͖͜. Lara:  Ähm, damit man richtig in Stimmung ist, damit man weiß, was man nochmal 
͖͝.   machen muss und so. Und wir kriegen auch manchmal (Noten dafür). 
͔͗. L: Lachen da auch alle Kinder, wenn sie ZZ ZZ ZZ machen sollen? 
͕͗. Lara:  Nein. Das ist ja, sind wir ja gewöhnt. 
͖͗. L:  Das seid ihr gewöhnt.
͗͗. Lara:  Wir müssen uns erst dran gewöhnen. 
͗͘. L:  Ja, genau. 
͙͗. Lara:  Vorher sind wir auch ganz schüchtern am Anfang und sowas alles auch. 
͚͗. L:  Ja, ja. 
͗͛. Lara:  Erst wollte ich da raus, aber jetzt gefällt es mir richtig gut. 
͗͜. L:  Ja, ihr hört, also es geht allen so, ne? Zuerst ist es ein bisschen lustig. Das 
͗͝.   macht auch nichts, wenn’s ein bisschen lustig ist. Aber so mit der Zeit kommt 
͔͘.   man drauf, dass es einfach mit dazugehört. Es ist ja nicht nur wichtig fürs 
͕͘.   Singen, sondern auch für Instrumente spielen. Auch da muss man sowas, äh, 
͖͘.   benutzen. Machen wir noch einmal, dass wir das Geräuschband noch einmal 
͗͘.   rumgeben. Und dann schauen wir, wie’s weitergeht. Und ich mache auch 
͘͘.   zwischendurch mal Geräusche mit dem Mund. Wir versuchen’s einfach mal. 
Einen besonderen Charakter erhält die Unterrichtssequenz durch ihre klare 
Abgrenzung von einem Vorher und Nachher. Durch die Unterbrechung eines 
laufenden Prozesses und die abschließende Rückbindung und Wiederaufnahme 
des unterbrochenen Prozesses wird die Sequenz zu einem umgrenzten Einschub, 
den die Lehrerin durch die Markierung eines Problems initiiert und der offen-
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sichtlich aus der Sicht der Lehrerin dazu dienen soll, das Problem zu bearbeiten. 
Insgesamt scheint sie eine klare Handlungsabfolge vor Augen zu haben, die als 
Thematisieren des Sich-Trauens bezeichnet und abstrahierend in Form von Hand-
lungsschritten folgendermaßen beschrieben werden könnte:
͕) den laufenden Prozess unterbrechen und ein Problem markieren (Z. ͕), 
͖) das Problem benennen (lassen) (Z. ͗-͜), 
͗) das Problem zum Thema machen durch Verallgemeinerung und Neutralisie-
rung (Z. ͜-͝),
͘) ausgewählte Aspekte des Themas besprechen (Z. ͕͕-͚͗), 
͙) die Ergebnisse der Thematisierung zusammenfassen (Z. ͗͛-͖͘) und 
͚) abschließend den zuvor unterbrochenen Prozess wiederaufnehmen. 
Im Folgenden wird die Unterrichtssequenz aus Lehrerinnensicht als Versuch 
einer Mikroadaption gedeutet, als Passungsversuch angesichts der Diskrepanz 
zwischen einer neuen Anforderung innerhalb der Übung (statt Bodypercussion 
nun Stimmeinsatz) und den Lernvoraussetzungen der Kinder (sich trauen, die 
eigene Stimme einzusetzen). Damit verbunden ist die Annahme einer Strategie 
bzw. Intentionalität des Handelns, die aus dem Interaktionsgeschehen interpre-
tativ erschlossen wird.
Ϧ.ϣ  Vom Problem zum Thema
Zunächst ist bemerkenswert, dass die bei jeder Moment-to-Moment-Entschei-
dung notwendige und meist von der Lehrkraft implizit und schnell vorgenom-
mene Diagnose in diesem Falle nicht implizit bleibt, sondern explizit und sogar 
zum Gegenstand des Unterrichtsgesprächs wird: Dabei markiert die Lehrerin die 
Situation einleitend lediglich als problematisch, beteiligt dann aber die Schüle-
rinnen und Schüler an der Diagnose. Die entsprechenden Antworten auf ihre 
Frage „Was war das Problem?“ verweisen dann auch auf eine gewisse von den 
Schülerinnen und Schülern ebenfalls wahrgenommene Mächtigkeit des Pro-
blems, das für einen Schüler auch weit über die aktuelle Situation hinausgeht: 
Lara:  Wir mussten lachen.
L:  Ihr musstet lachen, ja. Gab es noch ein Problem? (.) ((zeigt auf Tom)) Ja. 
Tom:  Also für mich ist es immer so, wenn wir irgendwie solche komischen Töne 
machen, dann ist mir das immer so peinlich und dann mache ich das nie so 
laut. Deswegen.
Mit der Formulierung der Frage der Lehrerin „Was war das Problem?“ (statt 
z. B.: Wer hatte ein Problem? Was war euer Problem?) verortet die Lehrerin 
die Situation zunächst eher auf einer Strukturebene, die Akteure werden aus-
geblendet. In ihren Antworten zielen die Schülerin und der Schüler dann aber 
sehr wohl auf eine Akteursebene: Während Lara das „wir“ (stellvertretend für 
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die gesamte Lerngruppe) nennt, beschreibt Tom mit „also für mich ist es immer 
(…)“ seine Position aus der Ich-Perspektive. Die Lehrerin wählt in ihrer Antwort 
(„Aber wenn man natürlich singen will, dann muss man schon mal solche Töne 
machen, ne?“) allerdings das neutralisierende „man“, verallgemeinert das Pro-
blem also über die Gruppe und über die aktuelle Situation hinaus. Man könnte 
dies als eine Verallgemeinerungs- und Neutralisierungsstrategie lesen, die das 
Problem damit auf einer anderen Ebene besprechbar macht und die die Lehrerin 
auch an anderer Stelle im Satz in Bezug auf „das Problem“ verfolgt: Aus Toms 
„komischen Tönen“ werden in ihrer unmittelbaren Antwort „solche Töne“. Indem 
sie die Klang- und Geräuscherzeugung mit der Stimme als Gegenstand sprachlich 
aus einem Bewertungszusammenhang löst, wird das Problem zum Thema, die 
Thematisierung zur zentralen Strategie der Unterrichtssequenz.
Ϧ.Ϥ Die Schülerin als Zeugin 
Während man das Benennen des Problems und das Herauslösen aus der aktu-
ellen Situation als Vorbereitung des Thematisierens deuten kann, wird in der 
darauffolgenden Sequenz das Problem des Sich-Trauens in einen anderen Kon-
text (Singen im Chor) verlegt. Dabei lässt sich bei der Lehrerin eine enggeführte 
Gesprächsführung nachzeichnen, die nur noch aus dem Dialog mit einer einzi-
gen Schülerin besteht. Die Schülerin wird dabei zunächst als Expertin etabliert 
(„Lara, du bist im Chor“) und anschließend als Zeugin genutzt („Könnt ihr mal 
berichten“), die anderen Schülerinnen und Schüler werden zum Publikum. 
Nach Laras erster Schilderung von Stimmbildungsübungen synchronisiert 
die Lehrerin die außerschulische Erfahrung, die sie eingeholt hat, nun mit der 
Erfahrung in der eben erlebten Situation: „Das sind so ähnliche Geräusche“. Bei 
der Frage nach der Funktion der Stimmbildungsübungen unternimmt die Leh-
rerin dann den Versuch, quasi einen Zeugen zweiten Grades zu etablieren, denn 
sie fragt, ob der Chorleiter denn erklärt, „wozu das gut ist“. Allerdings antwortet 
die Schülerin eher unspeziϐisch. Deshalb richtet die Lehrerin die Frage nun auch 
unmittelbar an die Schülerin („Ja und warum macht man das denn zu Anfang?“), 
die diese dann auch soweit beantwortet, dass keine Nachfrage der Lehrerin 
mehr folgt.
Auch den zweiten Aspekt der Thematisierung, die Frage nach der Haltung zu 
Stimmbildungsübungen, leitet die Lehrerin mit einer Frage an die Expertin als 
Zeugin ein: „Lachen da auch alle Kinder, wenn sie ZZ ZZ ZZ machen sollen?“ Auf 
die Antwort der Schülerin reagiert die Lehrerin mit einem eher unspeziϐischen 
Lehrerecho („Das seid ihr gewöhnt.“), das aber die Folge hat, dass die Schülerin 
ihre Aussage noch einmal präzisiert bzw. einen Aspekt hinzufügt, nämlich den 
der Prozessualität: Aus einem „Das sind wir gewöhnt“ wird ein „Wir müssen uns 
erst dran gewöhnen“ mit der Ergänzung: „Vorher sind wir auch ganz schüchtern 
am Anfang“. Damit ist offensichtlich für die Lehrerin ein Bogen geschlossen, 
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denn sie setzt zu einer Zusammenfassung an. Der einleitende Satz („Ja, ihr hört, 
also es geht allen so, ne?“) spiegelt sowohl ihre grundsätzliche Strategie, eine 
Schülerin als Zeugin einzusetzen („ihr hört“) als auch eine wichtige inhaltliche 
Bedeutungszuweisung, ähnlich der schon oben beschriebenen Neutralisierungs- 
und Verallgemeinerungsstrategie: Es handelt sich um eine von „allen“ geteilte 
Erfahrung.
Ϧ.ϥ  Merkmale einer adapƟ ven HandlungsrouƟ ne im Sinne eines 
Unterrichtsskripts?
Exemplarisch wurden interaktionsanalytisch zwei wichtige Handlungsmuster 
der Lehrerin rekonstruiert: die Umwandlung eines Problems in ein Thema mit 
einer damit verbundenen Neutralisierungsstrategie und das Interaktionsmuster 
Schülerin als Zeugin, in dem dieser aufgrund ihrer Chorerfahrung ein Experten-
status zugesprochen wird. Die Szene zeugt angesichts eines stark enggeführten 
Klassengesprächs und dem Interaktionsmuster Schülerin als Zeugin von ausge-
prägter Zielgerichtetheit in aufeinander auϐbauenden Handlungsschritten. Eben-
so ist auch die abschließende Zusammenfassung durch die Lehrerin Ausdruck 
dieser Zielgerichtetheit. Diese und insbesondere der ausgeprägte Einschubcha-
rakter mit seiner in sich geschlossenen Handlungsfolge tragen wahrscheinlich 
dazu bei, dass aus Beobachtersicht in dieser Szene auf den ersten Blick eine in 
der Situation von der Lehrerin abgerufene Handlungsroutine vermutet werden 
konnte (s. o.). 
Die Kognitionspsychologie vermutet hinter solchen Handlungsroutinen ein 
dahinterliegendes Unterrichtsskript als mentale Repräsentation einer kausalen 
Verkettung von Handlungsschritten, verbunden mit einer Wahrnehmung als 
prototypische Situation, in vorliegendem Fall etwa die Thematisierung des Sich-
Trauens. Charakteristisch ist dafür das Ineinander von szenischen und thema-
tischen Mustern (Seipel, ͖͔͔͜). Das lässt sich auch in Bezug auf die Fallanalyse 
nachvollziehen: Gerade das Interaktionsmuster Schülerin als Zeugin deutet auf 
eine speziϐische Rollenerwartung der Lehrerin hin. Ein thematisches Muster 
wird analytisch isolierbar, wenn man bedenkt, dass die Lehrerin die gleiche in-
haltliche Intention in einem lehrerzentrierten Input verwirklichen könnte, etwa 
indem sie die Funktion von Stimmbildungsübungen in Chören erklärt, betont, 
dass eine erste Verwunderung in Ordnung ist und dass man sich angesichts der 
wichtigen Funktion solcher Übungen an diese gewöhnt. Betrachtet man die Sze-
ne als Ausdruck eines dahinterliegenden Unterrichtsskripts, erscheint allerdings 
das szenische Element als gleichermaßen konstitutiv: Sowohl die Einbeziehung 
der Schülerinnen und Schüler in die Diagnose des Problems als auch das Inter-
aktionsmuster Schülerin als Zeugin lassen eine integrierte Struktur aufscheinen, 
die szenische und thematische Muster verbindet. 
ϣϦϩ„Dankeschön! Was war das Problem?“
Ϧ.Ϧ „Mein täglich Brot“: Ergänzende Befunde zur HandlungsrouƟ ne aus 
Sicht der Lehrerin
Ob es sich in der analysierten Unterrichtssequenz tatsächlich um das Abrufen 
einer Handlungsroutine handelt und diese mit einem dahinterliegenden Unter-
richtsskript der Lehrerin verbunden ist, muss in letzter Konsequenz aus video-
graphischer Perspektive offen bleiben. Hinweise darauf liefern aber Äußerungen 
der Lehrerin im Interview, die im Folgenden im Hinblick auf die Frage nach der 
möglichen Existenz eines dahinterliegenden Unterrichtsskripts interpretiert 
werden.͕͔
„… wenn es akut ist“
Die erste Reaktion der Lehrerin auf die Vignette der Szene deutet auf eine kate-
goriale Wahrnehmung der Situation hin, die nach Bromme (͕͛͝͝) insbesondere 
Experten eigen ist: „Ja, ich erinnere mich gut an die Situation. Die passiert prak-
tisch in fast jedem Unterricht, wenn ich sowas durchführe. Und dann spreche ich 
das immer an.“ Indem sie die aus ihrer Sicht wiederholt auftretende Situation 
im Singular bezeichnet, macht sie deutlich, dass diese für sie eine prototypische 
Situation darstellt. Ähnlich verfährt sie mit der auslösenden Situation, die sie mit 
„sowas“ bezeichnet, also auch als etwas wahrnimmt. Anschließend beschreibt 
sie den eigenen vorgängigen diagnostischen Prozess: „Also ich spreche solche 
Sachen immer nur an, wenn es akut ist. Nie, nie aus mir selber raus.“ Diese Äu-
ßerung verweist auf eine Moment-to-Moment-Entscheidung („wenn es akut ist“). 
Allerdings scheint die akute Situation für sie absehbar und wenig krisenhaft zu 
sein. Ihr Handeln erscheint eher als routiniertes Abrufen aus dem vorhandenen 
Handlungsrepertoire. 
„Dann sage ich sofort: Ruhe! Wir überlegen“ 
Anschließend gibt die Lehrerin zur Erklärung noch ein Beispiel, das Aufschluss 
über die Struktur eines dahinterliegenden Skripts geben könnte: 
„Genauso wie ich in der Klasse ansprechen will, auf einmal jemand sagt: Oh, ich 
schreibe eine Arbeit, ich habe Angst. Dann sage ich sofort: Ruhe! Wir überlegen: Wa-
rum haben wir Angst? Und was ist das jetzt mit dieser Angst und und und. Das sind 
Gefühle, die müssen thematisiert werden, das sollen sie ja lernen, wie gehe ich damit 
um.“ 
10 Dazu wurden neben den VSR-Interviews auch Äußerungen der Lehrerin aus dem das 
Projekt abschließenden Gespräch (͕͕/͖͔͕͙) aufgenommen, in dem Ergebnisse der Vi-
deoanalyse präsentiert wurden und sich die Lehrerin dabei erneut zu dieser Szene 
geäußert hat. Der Einsatz von Videovignetten und ihre Auswahl aus dem Material 
wurden in der Studie nicht systematisch, sondern in einem experimentellen und ex-
plorativen Sinne anlassbezogen durchgeführt. 
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Obwohl das Beispiel thematisch etwas anders gelagert ist, berichtet sie ganz 
ähnliche Elemente, die auch im Video rekonstruiert werden konnten: ein aus-
lösendes Problem, die explizite Unterbrechung des laufenden Prozesses und die 
gemeinsame Thematisierung unterschiedlicher Aspekte. Für Unterrichtsskripts 
als didaktische Handlungsroutinen wird angenommen, „dass in diesen lediglich 
die Grundstruktur eines typischen Aktivitätsablaufs abgebildet ist (hoher Abs-
traktionsgrad), so dass eine Übertragbarkeit auf ähnliche Situationen möglich 
ist.“ (Buchholtz, ͖͔͕͔, S. ͛͝). Dabei bleibt also die Notwendigkeit einer situativen 
Ausgestaltung und einer situationsbedingten Planung bestehen (ebd., S. ͕͔͗).
Auch die gemeinsame, im interaktiven Format durchgeführte Thematisierung 
(„wir überlegen“) erscheint als zentraler Bestandteil des Skripts und bestätigt die 
Annahme eines speziϐischen Ineinanderspiels von szenischen und thematischen 
Mustern. Die Lehrerin liefert später innerhalb des Abschlussgesprächs auch 
eine explizite Begründung für die bewusste Einbeziehung der Schülerinnen und 
Schüler: „Alles, was der Lehrer sagt, das kommt bei den wenigsten Schülern an. 
(…) Wenn ein Schüler das sagt, der kann genau dasselbe sagen, dann hören die 
aber besser hin.“ ͕ ͕ 
Im Beispiel abgebildet ist ebenso die im Unterrichtsvideo rekonstruierte Neu-
tralisierungsstrategie, die vom persönlichen Erleben („ich habe Angst“) über ein 
geteiltes Problem („warum haben wir Angst?“) zum Herauslösen des Problems 
aus der konkreten Situation führt („was ist das mit dieser Angst?“). 
 „… nicht nur im Musikunterricht“
Dieses Muster des Herauslösens illustriert sie an einem weiteren Beispiel: 
„Das mache ich ja auch nicht nur im Musikunterricht. Das ist ja gerade so, wenn 
Schüler sehr wertend argumentieren. Das passiert z. B. im Geschichtsunterricht ganz 
oft und da muss ich das ja immer auch auf diese andere Ebene heben, und aus dem 
Grunde ist es, (meine ich), mein täglich Brot, ja.“͕͖
Dieses neuerliche Beispiel aus einem Kontext jenseits des Musikunterrichts 
deutet an, dass es sich bei der rekonstruierten Handlungsroutine, die sie hier 
mit „mein täglich Brot“ bezeichnet, nicht um ein explizit fachdidaktisches, also 
musikunterrichtsbezogenes Muster handelt. Auch in der Unterrichtsforschung 
wird vermutet, „dass Unterrichtsphase und Fachstruktur bestimmend dafür sein 
mögen, welches Unterrichtsskript Umsetzung ϐindet, dass aber in der Herausbil-
dung von Unterrichtsskripts Lehrparadigmen statt Fachparadigmen bestimmend 
sind.“ (Buchholtz, ͖͔͕͔, S. ͕͔͕). Das zeigen auch die Äußerungen der Lehrerin: 
Auf der einen Seite ist das Thematisieren offensichtlich bei der Lehrerin eine fä-
cherübergreifende adaptive Handlungsroutine, auf der anderen Seite betont sie 
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ϣϦϫ„Dankeschön! Was war das Problem?“
in der Vignetten-Befragung die speziϐische Bedeutung, die dies gerade im Kon-
text des Musikunterrichts hat: „Musik ist ja etwas Extrovertiertes, ich stelle etwas 
vor und genau das muss ich thematisieren mit den Kindern, dass es eben so ist und 
dass es einem mal peinlich sein kann.“ 
Ϧ.ϧ  Fazit der Analyse
Die Fallanalyse „Das Thematisieren des Sich-Trauens“ ist Ausdruck und Resultat 
eines explorativen Vorgehens im Forschungsprozess: Das in einem frühen Schritt 
der Markierung von Schlüsselszenen im Videomaterial bloß vermutete Phäno-
men einer Handlungsroutine wurde in der späteren Kombination aus videoba-
sierter Tiefenanalyse und Interviewanalyse im Datenmaterial rekonstruierbar 
und dies insbesondere auch im Hinblick auf strukturelle Merkmale. Zugleich er-
wies sich der Bezug zum interdisziplinären Diskurs um Handlungsroutinen und 
Unterrichtsskripts als produktiv, um die Ergebnisse der Analyse vor dem Hinter-
grund einer theoretischen Folie produktiv zu beleuchten und zu diskutieren. 
Um das Phänomen adaptiver Handlungsroutinen umfassender erschließen 
zu können, wären weitere Studien notwendig, die sowohl die Relevanz der 
Fachbezogenheit als auch unterschiedliche Formate von Handlungsroutinen 
mit unterschiedlichem Automatisierungsgrad in den Blick nehmen. Dabei muss 
damit gerechnet werden, dass es – insbesondere bei einem hohen Grad an Au-
tomatisierung der Routinen – zu einer rekonstruierbaren Differenz zwischen 
im Interview mitgeteilten Orientierungsmustern und im Video beobachtbaren 
Handlungsmustern von Lehrenden kommen kann und nicht – wie in unserem 
Fall – zu einer deutlichen Konvergenz. Dabei stellen die beiden Perspektiven je-
weils unterschiedliche Quellen des Erkenntnisgewinns dar, die nicht gegeneinan-
der ausgespielt werden können.
ϧ.  HandlungsrouƟ nen: Merkmal von ExperƟ se oder Zeichen von 
Blindheit?
Didaktische Handlungsroutinen und – damit verbunden – „implizites Wissen 
über typischen Unterricht“ (Seidel, ͖͔͔͗, S. ͙͗) erfahren innerhalb der Unter-
richtsforschung durchaus nicht nur die Bewertung als Expertisemerkmale: 
„Implizites Wissen ist nämlich auch immer Vorurteil, implizite Arroganz und 
implizite Blindheit“ (Neuweg, ͖͔͔͖, S. ͖͖). Helsper (͖͔͔͙) sieht deshalb Routinen 
und Skripts „auf der Seite der Standardisierung, der Reproduktion des Alten, der 
Sicherung von Gewissheit im Horizont struktureller Ungewissheit, um den Preis 
einer Steigerung der Ungewissheit, als konstruierte Scheingewissheit. Sie verfeh-
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len – so die These – im Kern die Logik professionellen Handelns, als eines Krisen 
bewältigenden und darin Neues ermöglichenden Handelns.“ (ebd., S. ͕͘͝).
Beide Positionen gehen also von der Existenz von handlungsleitenden Ko-
gnitionen im Sinne von Routinen und Skripts aus, bewerten diese aber diametral 
unterschiedlich, einmal als Merkmal von Expertise und einmal als der Logik pro-
fessionellen Handelns entgegenstehend. Das Fallbespiel zeigt allerdings gerade 
in der Zusammenschau von Videoanalyse und Äußerungen der Lehrerin keine 
ausgeprägte Blindheit, zu differenziert sind dazu die Vorstellungen und Begrün-
dungen der Lehrerin, warum diese Handlungsroutine hier sinnvoll erscheint. Die 
Handlungsroutine scheint also in diesem Falle in hohem Maße für die Lehrerin 
bewusstseinsfähig (s. o.) zu sein, insbesondere, wenn sie – wie hier – durch ei-
nen Stimulus aufgerufen wird. 
Wo Vorurteil und Blindheit allerdings prinzipiell für jegliche Handlungsrou-
tine vermutet werden können, sind die vorausgesetzten „lehr-lerntheoretischen 
Orientierungen“ (Buchholtz, ͖͔͕͔, S. ͕͔͔). Auf ihnen beruhen nach Buchholtz 
(͖͔͕͔) grundsätzlich die Skriptvariationen von Lehrenden. Es könnte möglicher-
weise zu den mittlerweile unhinterfragten Vorstellungen der Lehrerin gehören, 
dass das Thematisieren als Prinzip für jede Lerngruppe und für alle Schülerinnen 
und Schüler gleichermaßen wirksam ist, ohne dass diese Annahme in der Praxis 
noch einer kontinuierlichen Evaluation unterzogen würde. Um einer solch mög-
lichen Blindheit von Routinen entgegenzuwirken, zielen Ohlhaver und Wernet 
(͕͝͝͝) auf eine speziϐische Habitusbildung: „Habitusbildung bedeutet hier nicht, 
Kultivierung einer speziϐisch überzeugten Praxis, sondern Skeptizismus bezüg-
lich der Überzeugtheit als solcher. Der Habitus der Distanz zielt aber nicht auf 
Überzeugungslosigkeit; er zielt auf die Gleichzeitigkeit von Überzeugung, Kritik 
und praktischer Alternative.“ (ebd., S. ͖͘-͖͙).
Aus unserer Sicht bietet eine mehrperspektivische Rekonstruktion von Hand-
lungsroutinen, wie sie hier vorgenommen wurde, erhebliches Potential für die 
Lehrerbildung, weil sie Routinen teilweise erst (wieder) bewusstseinsfähig wer-
den lässt, denn: „Pädagogisch professionelles Handeln und Können bedarf (…) 
notwendigerweise der Reϐlexion der Routine und dafür wiederum einer ‚Routine 
der Reϐlexion‘.“ (Helsper & Kolbe, ͖͔͔͖, S. ͗͜͝).
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